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Wolfgang Meseth
Zwischen Selbst- und Fremdreferenz
Systemtheoretische Perspektiven auf die Erzeugung 
erziehungswissenschaftlichen Wissens
Zusammenfassung: Bei der Produktion ihres Wissens steht die Erziehungswissenschaft 
vor einem allgemeinen Bezugsproblem moderner Wissenschaften. Sie ist sowohl auf die 
Kriterien wissenschaftlicher Wahrheitsfindung als auch auf gesellschaftliche Nützlich-
keitserwartungen bezogen. Während die Wissenschaftsforschung dieses Bezugsproblem 
bislang vorwiegend unter dem Aspekt der Differenz von wissenschaftlichen und nicht-wis-
senschaftlichen Wissensformen diskutiert hat, untersucht der vorliegende Beitrag, wie 
die differenten Pole erziehungswissenschaftlicher Wissensproduktion in ausgewählten 
Forschungskonzepten vor und nach der Versozialwissenschaftlichung der Erziehungs-
wissenschaft aufeinander bezogen werden. Ausgehend von einer systemtheoretischen 
Bestimmung wissenschaftlicher Kommunikation, die von der Einheit der Differenz wis-
senschafts- und nützlichkeitsbezogener Diskurse ausgeht, wird in explorativen Analysen 
rekonstruiert, wie in den epistemologischen Prämissen der Geisteswissenschaftlichen 
Pädagogik einerseits und der erziehungswissenschaftlichen Verwendung der Ethnome-
thodologie und der Objektiven Hermeneutik andererseits Wahrheits- und Praxisdiskurse 
gegebenenfalls miteinander kombiniert oder gegeneinander gestellt werden. Konzeptio-
nell zielt der Beitrag mit seiner systemtheoretischen Heuristik auf die Entwicklung einer 
empirisch gehaltvollen Theorie erziehungswissenschaftlicher Wissensproduktion.
Schlagworte: Wissenschaftsforschung, Systemtheorie, Empirische Forschung, Wissen-
schaftstheorie, Epistemologie
1. Einleitung
Die Frage nach den Formen erziehungswissenschaftlicher Wissensproduktion ist tra-
ditionell eng mit Erwartungen an den praktischen Nutzen und die Verwertbarkeit er-
ziehungswissenschaftlichen Wissens verbunden (vgl. Heid & Harteis, 2005). Die Er-
ziehungswissenschaft steht damit im Kontext eines allgemeinen Bezugsproblems 
moderner Wissenschaften: dem Problem, bei der Produktion ihres Wissens sowohl auf 
den Selbstzweck autonomen Wahrheitsstrebens als auch auf gesellschaftliche Nützlich-
keitserwartungen bezogen zu sein. Der Antagonismus von Wahrheit und Nützlichkeit, 
von Theorie und Praxis oder grundlagen- und anwendungsbezogener Forschung ge-
hört zu den Dauerkonflikten wissenschaftlicher Selbstbeschreibungen, die sich vor dem 
doppelten Erwartungshorizont autonomer und heteronomer Wissensproduktionen stetig 
neu verorten müssen (vgl. Kaldewey, 2013, S. 15 – 23).
Obwohl die Hoffnung auf die Rationalisierung und Aufklärung der Gesellschaft 
durch Wissenschaft (Verwissenschaftlichung) angesichts der Befunde der Wissensver-
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wendungsforschung (vgl. Beck & Bonß, 1989; Altrichter, Kannonier-Finster & Ziegler, 
2005) und der jüngeren Wissenschaftsforschung (vgl. Weingart, 2005) nachhaltig er-
nüchtert worden ist, haben sich die gesellschaftlichen Erwartungen an die innovierende, 
emanzipatorische und praxisanleitende Kraft natur-, geistes- und sozialwissenschaft-
lichen Wissens keineswegs zerstreut. Formuliert werden sie heute in einem Kontext, 
in dem die Grenzen zwischen dem Wissenschaftssystem und seinen relevanten gesell-
schaftlichen Umwelten unschärfer werden.1 Durch die Etablierung des sogenannten 
„New Public Management-Regimes in der Wissenschaft“ (Lentsch, 2012, S. 146, Her-
vorh. i. Orig.), d. h. der steuernden Einflussnahme der Politik und anderer intermediä-
rer Akteure (Stiftungen, Verbände, soziale Bewegungen etc.) auf wissenschaftliche Pro-
zesse, schreibt sich der Zielkonflikt von Wahrheit und Nützlichkeit unter geänderten 
wissenschaftspolitischen Vorzeichen fort.
Auch in der Erziehungswissenschaft ist dieser Wandel nicht ohne Folgen geblieben. 
Im Kontext der Post-PISA-Forschung wird die Erziehungswissenschaft durch entspre-
chende Forschungsförderungen eng an politische Steuerungserwartungen des Erzie-
hungssystems gekoppelt und durch das Programm einer evidenzbasierten Bildungsfor-
schung darauf eingestellt, entscheidungsrelevante Daten für die Bildungspolitik und die 
pädagogische Praxis zu generieren (vgl. Tenorth, 2014; Radtke, 2009a).
Für die Erziehungswissenschaft sind gesellschaftliche Erwartungen an die Nützlich-
keit ihres Wissens keineswegs neu. Sie bilden bereits vor der „managerial revolution 
des (deutschen) Hochschulsystems“ (Maasen & Weingart, 2006, S. 20) einen integra-
len Bestandteil disziplinärer Kontroversen um den Status der akademischen Pädagogik 
als wissenschaftliche Disziplin. In ihren Selbstbeschreibungen mit den programmati-
schen Titeln „réflexion engagée“ (Flitner, 1957, S. 18, Hervorh. i. Orig.), „praktische 
Wissenschaft“ (Thiersch, 1978, S. 33) oder „ethische Wissenschaft“ (Fuhr, 2001) wer-
den beide Seiten der wissenschaftlichen Medaille bezeichnet. Sie erinnern die Erzie-
hungswissenschaft daran, dass sie sich immer schon „zwischen zwei Polen“ entwor-
fen hat: als „Reflexion einer Praxis einerseits und Theorie der Erziehung andererseits“ 
(Kraft, 2009, S. 281). Kompetenz und Ethos, Wirkungs- und Legitimationsfragen, d. h. 
die praktische Anleitung und normative Orientierung pädagogischen Handelns, gehö-
ren ebenso zum Gegenstands bereich der Erziehungswissenschaft wie die theoretische 
Bestimmung und empirisch-sozialwissenschaftliche Erforschung der sozialen Tatsache 
Erziehung.
Die Thematisierung der Zweigleisigkeit von praxisbezogener Wert- und disziplinbe-
zogener Wissenschaftsorientierung – insbesondere unter dem Aspekt des Wissenschaft-
scharakters der Erziehungswissenschaft – ist ein master narrative erziehungswissen-
schaftlicher Selbstbeobachtung (vgl. Oelkers, 2014; Horn, 2014; Tenorth, 1999; Sünkel, 
2007; Keiner, 1999, S. 32 – 38). „Die Erziehungswissenschaft“, so formuliert es Heinz-
Elmar Tenorth (1999), „[…] wird als Wissenschaft zum Problem, weil sie mehr sein will 
als Wissenschaft. Sie will das Handeln orientieren, die Praxis gestalten, Theorie sein, 
1 Vgl. für das Politiksystem Bora (2012), für das Wirtschaftssystem Reinhart (2012), für das 
Erziehungssystem Keiner (2015).
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die zugleich und uno actu berät und forscht, pädagogisch und erziehungswissenschaft-
lich argumentiert“ (S. 63).2
Die Wissenschaftsforschung hat die „schwierige Doppelstellung“ (Fuchs, 2007, 
S. 69) der Erziehungswissenschaft zwischen praxisbezogener Profession und wissen-
schaftlicher Disziplin, zwischen Dogmatik und Erkenntnis, zwischen pädagogischer 
selbst- und wissenschaftlicher Fremdbeschreibung, bislang vorwiegend unter dem As-
pekt der Differenz von wissenschaftlichen und nicht-wissenschaftlichen Wissensfor-
men diskutiert (vgl. Tenorth, 1987; Kurtz, 2007; Kade, 1999, S. 537 – 541; Vogel, 2015, 
S. 149 – 150). Im Rückgriff auf systemtheoretische Unterscheidungen werden diese 
Formen als ebenso eigenständige wie unterschiedliche Perspektiven auf pädagogische 
Sachverhalte beschrieben, die sich weder aufeinander reduzieren noch durcheinander 
ersetzen lassen, sondern sich allenfalls wechselseitig irritieren können.
Wie sich dagegen die differenten Pole der erziehungswissenschaftlichen Wissens-
produktion in den Methoden und Forschungskonzepten aufeinander beziehen, wie sie 
sich wechselseitig irritieren, gegebenenfalls miteinander kombiniert oder gegeneinan-
der gestellt werden, ist eine empirische Frage, die bislang nicht verfolgt worden ist. 
Über die These von der „strukturellen Mehrreferentialiät erziehungswissenschaftlicher 
Diskurse“ (Keiner, 1999, S. 71) ist die Wissenschaftsforschung bislang nicht hinausge-
kommen.
Will man die Differenz von wahrheitsbezogenen und nützlichkeitsbezogenen Dis-
kursen nicht nur feststellen, sondern ihr Zusammenspiel in erziehungswissenschaftli-
chen Methoden und Forschungskonzepten auch untersuchen, wird eine Heuristik ge-
braucht, der es gelingen müsste, die operative Handhabung dieser Differenz in der 
erziehungswissenschaftlichen Kommunikation empirisch beobachtbar zu machen.
Hierfür greift der Beitrag auf den differenztheoretisch inspirierten Vorschlag David 
Kaldeweys (2013) zurück, der nicht die Entgegensetzung von Wissenschaft und Gesell-
schaft zum Ausgangspunkt der Beobachtung macht, sondern vielmehr davon ausgeht, 
dass sich wissenschaftliche Erkenntnisprinzipien und gesellschaftliche Nützlichkeits-
erwartung wechselseitig durchdringen. Mit den systemtheoretischen Unterscheidun-
gen von Selbst-/Fremdreferenz und Erkenntnis/Gegenstand (Teil 2) wird das Phäno-
men Wissenschaft zunächst kommunikationstheoretisch bestimmt. Das epistemische 
Verhältnis von Wahrheit und Nützlichkeit wird als Einheit der Differenz wissenschaft-
licher Kommunikation konzeptualisiert, die auf den Ebenen ihrer Programm- (Theo-
rie/Methode) und ihrer Organisationstruktur (z. B. Publikationen/Personal) je spezi-
fisch bearbeitet wird. Diese allgemeine Gegenstandsbestimmung wird sodann für den 
2 Bereits in ihrer Gründungsphase im Übergang vom 18. zum 19 Jahrhundert deuten sich die 
disziplinbezogenen Strukturprobleme von Wahrheit und Nützlichkeit an, insofern es – folgt 
man der wissenschaftshistorischen Forschung – der Erziehungswissenschaft im Zuge ihrer 
Institutionalisierung nicht gelungen ist, sich von ihrer normativ-dogmatischen Wissensstruk-
tur, d. h. von außerwissenschaftlichen Nützlichkeitserwartungen zu lösen und eine eigene em-
pirische Forschungstradition mit erfahrungswissenschaftlichen Methoden, Methodologien 
und Epistemologien auszubilden (zuletzt Oelkers, 2014; Tenorth, im Druck; Brachmann, 
2008, S. 375 – 379).
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Fall erziehungswissenschaftlicher Kommunikation spezifiziert (Teil 3).3 Hierfür wird 
am Beispiel der epistemologischen Implikationen der Geisteswissenschaftlichen Päd-
agogik gezeigt, dass die akademische Pädagogik bis zu ihrer Versozialwissenschaft-
lichung in den 1960er Jahren die Differenz von Wahrheit und Nützlichkeit unscharf 
hält und ihren Wissenschaftscharakter daher nur schwer behaupten kann. Anschließend 
(Teil 4) wird kontrastierend untersucht, welche Formen die paradoxe Selbstkonstitution 
der erziehungswissenschaftlichen Kommunikation unter den Bedingungen der Integra-
tion sozialwissenschaftlicher Methoden annehmen kann. Die explorativen Analysen 
der erziehungswissenschaftlichen Rezeption von Ethnomethodologie und Objektiver 
Hermeneutik verdeutlichen einerseits, dass die Grenzen zwischen der Selbst- und der 
Fremdreferenz erziehungswissenschaftlicher Kommunikation durch die Verwendung 
der Methoden schärfer gezogen werden. Andererseits machen die Rezeptionsmuster in 
beiden Fällen deutlich, dass die pädagogischen Nützlichkeitserwartungen (Fremdrefe-
renz) trotz dieser Grenzziehung Bestandteil der erziehungswissenschaftlichen Kommu-
nikation bleiben und von ihr auf spezifische Weise bearbeitet werden: Entweder – wie 
im Fall der Ethnomethodologie – durch die Einarbeitung bestimmter normativer Ele-
mente in die Methode oder dadurch – wie im Fall der Objektiven Hermeneutik –, dass 
die normativen Implikationen der Methode, d. h. die Idee universeller sprachlicher Re-
gelstrukturen wie sie von der Objektiven Hermeneutik vertreten wird, auf die Norma-
tivität des pädagogischen Gegenstandsbereiches bezogen werden. Abschließend wird 
entlang der Befunde die Leistungsfähigkeit der systemtheoretischen Perspektive für die 
empirische Erschließung erziehungswissenschaftlicher Wissensproduktion geprüft und 
in den Kontext zukünftiger Forschungsperspektiven gesetzt (Teil 5).
2. Wissenschaftliche Kommunikation
2.1 Wissenschaftliche Kommunikation zwischen Selbst- und Fremdreferenz
Aus der Sicht einer Theorie funktionaler Differenzierung stellt die Wissenschaft ein 
gesellschaftliches Teilsystem unter anderen dar, dessen Kommunikation sich am Leit-
wert der Wahrheit, d. h. am binären Code wahr/unwahr orientiert. Die Unterscheidung 
wahr/unwahr schließt weder, wie man missverständlicherweise annehmen könnte, an 
die Idee eines emphatischen Wahrheitsbegriffs an, der einen vollständigen Blick auf die 
Welt oder ihre Gegenstände implizieren würde, noch sind mit ihr propositionale, d. h. 
inhaltlich gehaltvolle Kriterien gemeint, die von außen an ein bestimmtes Wissen heran-
getragen werden könnten, um dessen Wahrheitsqualität zu bestimmen (vgl. Luhmann, 
1998, S. 172 – 175). Die Systemtheorie Luhmanns zeichnet sich vielmehr, wie es Armin 
3 Der Beitrag konzentriert sich bei den explorativen Analysen auf die Programmstruktur erzie-
hungswissenschaftlicher Kommunikation. Die Organisationsebene wird in forschungsvorbe-
reitender Absicht lediglich als Bestandteil der Heuristik theoretisch entwickelt, aber nicht be-
reits empirisch gewendet.
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Nassehi (2004) formuliert, durch eine „operative Theorieanlage“ (S. 105) aus. Sie inter-
essiert sich für das „Wie“ der Hervorbringung einer bestimmten sozialen Ordnung und 
damit für die Frage, wie sich die jeweilige Kommunikation4 eines Systems über ihren 
Leitwert reproduziert. Pointiert formuliert: Es ist die wissenschaftliche Kommunika-
tion selbst, die darüber entscheidet, welches Wissen als wahres, welches als unwahres 
Wissen prozessiert wird. „Der binäre Code“, so Uwe Schimank, „wirkt dabei als Wei-
chensteller: Was als wahr eingestuft wird, lenkt die weitere wissenschaftliche Kommu-
nikation in eine zukunftsträchtige Richtung; Unwahrheiten führen demgegenüber auf 
Abstellgleise“ (Schimank, 2012, S. 116).
Um die formale, invariante Struktur des binären Codes als konkrete Erwartung der 
wissenschaftlichen Kommunikation inhaltlich fassen zu können, unterscheidet die Sys-
temtheorie zwischen Programm- und Organisationsstrukturen. Programme spezifizie-
ren das im semantischen Apparat der Wissenschaft allgemein angelagerte Wissen über 
den Gegenstand einer Disziplin durch konkrete Theorien und Methoden, die die For-
schungspraxis normativ orientieren „und damit auch definieren, was eventuell falsch 
ist“ (Luhmann, 1998, S. 197; vgl. Kaldewey, 2013, S. 129 – 139; Schimank, 2012, 
S. 116 – 117). Organisationsstrukturen wiederum sorgen dafür, dass die eingeführten 
Normierungen durch kollektiv bindende Verfahren für die scientific community sozial 
bedeutsam werden. Promotions- und Habilitationsordnungen regeln das formale Ver-
fahren für die Beurteilung von Qualifikationsarbeiten, Peer-Review entscheidet über 
den wissenschaftlichen Wert einer Publikation, Fachgutachten über die Annahmen von 
Forschungsanträgen, Auswahl- und Berufungsverfahren über die Einstellung wissen-
schaftlichen Personals (vgl. Schimank, 2012, S. 116 – 117; Lentsch, 2012, S. 140 – 143).
In terms der Theorie funktionaler Differenzierung bezeichnen diese Erwartungs-
strukturen, die den Wahrheitscode spezifizieren, die Seite der Selbstreferenz des Wis-
senschaftssystems. Programm und Organisation versorgen die Kommunikation mit 
einem symbolisch generalisierten Sinnangebot, das den Selektionshorizont der Kom-
munikation limitiert und den Bereich anschlussfähiger Operationen festlegt, über den 
sich wissenschaftliche Kommunikation entlang des Leitwertes Wahrheit (Selbstrefe-
renz) reproduziert.
Von zentraler Bedeutung für die Strukturbildung wissenschaftlicher Kommunika-
tion ist nun, dass sich Programm- und Organisationserwartungen nicht ohne den Kon-
takt zu ihrer Umwelt bilden. Im System – hierauf verweist Luhmann insbesondere mit 
der Unterscheidung von Grundlagenforschung und anwendungsbezogener Forschung 
(vgl. Luhmann, 1998, S. 640) – wird nicht nur die Funktionserwartung der Wissen-
schaft (Wahrheit/Selbstreferenz), sondern auch die gesellschaftliche Leistungserwar-
tung an Wissenschaft (Nützlichkeit/Fremdreferenz) thematisiert. Politik, Wirtschaft und 
Massenmedien, Sport oder das Erziehungssystem stellen Leistungserwartungen an das 
Wissenschaftssystem, die auch dessen Organisation und Wissensproduktion beeinflus-
sen (vgl. Weingart, 2005; Schimank, 2012, S. 118 – 120).
4 Zu den Grundlagen des hier verwendeten Kommunikationsbegriffs vgl. Baecker (2005).
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Das Verhältnis, das wissenschaftliche Selbst- und gesellschaftliche Fremdreferenz zu-
einander eingehen, zählt zu einem Dauerthema wissenschaftlicher Selbstbeschreibun-
gen, das in den meisten Fällen jedoch nicht analytisch oder empirisch, sondern normativ 
behandelt wird, insofern auf der einen Seite die Autonomie der Wissenschaft verteidigt 
und auf der anderen Seite ihre gesellschaftliche Relevanz gefordert wird (Kaldewey, 
2013, S. 17 – 22). Positioniert man sich – Kaldewey folgend – nicht auf einer der bei-
den Seiten dieser Kontroversen, eröffnet sich die Möglichkeit, die Handhabung der Dif-
ferenz von Wahrheits- und Nützlichkeitsdiskursen in den Formen wissenschaftlicher 
Kommunikation zu einem Gegenstand der Forschung zu machen. Hieraus folgt für das 
Gegenstandsverständnis von Wissenschaft, dass es sich „bei Praxisdiskursen nicht um 
Fremdkörper handelt, die von außen in die Wissenschaft eindringen, sondern vielmehr 
um Strukturmomente des Systems selbst“ (Kaldewey, 2013, S. 164).5
Technische, politische oder praktisch-professionsbezogene Nützlichkeitserwartun-
gen greifen insofern nicht von außen in das Wissenschaftssystem ein. Als generalisierte 
Fremdreferenz (vgl. Kaldewey, 2013, S. 170 – 176) sind gesellschaftliche Leistungser-
wartungen vielmehr ein parasitärer Teil des Systems, der dort in den Leitwert Wahr-
heit konvergiert und für eigene kommunikative Zwecke genutzt wird.6 Praxisdiskurse 
bleiben damit als Ausgeschlossenes in die wissenschaftliche Kommunikation einge-
schlossen.
2.2 Erkenntnis und Gegenstand
Dass gesellschaftliche Leistungserwartungen als generalisierte Fremdreferenz integra-
ler Bestandteil der wissenschaftlichen Kommunikation und nicht als Eingriff von außen 
zu betrachten sind, verdeutlicht Kaldewey durch die von Luhmann eingeführte Unter-
scheidung von Erkenntnis und Gegenstand (Kaldewey, 2013, S. 172 – 176). Der zufolge 
kommt Erkenntnis (Wahrheit) als Leitwert der wissenschaftlichen Kommunikation 
ohne einen Gegenstandsbezug nicht aus. Sie gewinnt ihre Gestalt, findet ihre konkrete 
Form überhaupt erst dadurch, dass ein bestimmtes Thema begrifflich-theoretisch be-
stimmt und methodisch eingefasst wird. Durch den Rückgriff auf wissenschaftstheoreti-
sche Konzepte, methodische Prinzipien und objekttheoretische Annahmen wird der Ge-
genstand in der wissenschaftlichen Kommunikation als Forschungsgegenstand erzeugt 
und als solcher zugleich pluralisiert. Im Lichte konkurrierender theoretischer und me-
thodischer Perspektiven bringt die wissenschaftliche Kommunikation unterschiedliche 
Gegenstandsverständnisse hervor.
Ähnliches gilt auch für die thematischen Bezüge in der gesellschaftlichen Umwelt 
des Wissenschaftssystems. Hier tritt das Thema, das im Wissenschaftssystem als For-
5 Durch diesen reflexiven turn auf den Gegenstand Wissenschaft zeigt Kaldewey in seinen his-
torisch-soziologischen Rekonstruktionen ausgewählter wissenschaftlicher Begründungs- und 
Legitimationsformen, wie Wahrheits- und Praxisdiskurse in der wissenschaftlichen Kommu-
nikation ebenso konstitutiv wie produktiv zusammenspielen.
6 Zur Bedeutung der Figur des „Parasiten“ vgl. Serres (1981).
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schungsgegenstand erscheint, in wiederum anderen Formen auf. Über das Thema Bil-
dung wird bekanntlich nicht nur wissenschaftlich gestritten. Auch in Politik, pädago-
gischer Praxis, Wirtschaft oder den Medien werden kontroverse Bilder über Bildung 
entworfen (vgl. Tenorth, 2011).
Wissenschaftliche Beschreibungen bauen durch ihre Theoriebezüge und ihre Metho-
den in der Regel zwar Distanz auf zu den Gegenstandskonstitutionen ihrer Umwelt, sie 
weisen jedoch immer auch identische Anteile zu ihnen auf. Ohne diese Kontinuitätsli-
nie käme der Gegenstand in der wissenschaftlichen Kommunikation nicht in den Blick. 
„Wer immer beobachtet, nimmt daran teil – oder er beobachtet nicht“ (Luhmann, 1998, 
S. 86). Beschreibung und Beschriebenes sind damit different und identisch zugleich. Sie 
treten ein in eine epistemologische Wechselbeziehung, die darauf aufmerksam macht, 
dass Erkenntnis und Gegenstand, Selbst- und Fremdreferenz, Wahrheit und Nützlichkeit 
in unterschiedlicher Dosierung zirkulär aufeinander bezogen sind.
Für einen empirischen Zugriff auf die operative Ebene wissenschaftlicher Kom-
munikation lässt sich das Verhältnis von Selbst- und Fremdreferenz begrifflich weiter 
schärfen, wenn man die Programmierung der Selbstreferenz, d. h. die Spezifizierung des 
Leitwerts Wahrheit, entlang der Unterscheidung von Theorie/Methode näher bestimmt. 
Theorien zeichnen sich dann durch ihre Nähe zur Fremdreferenz, Methoden dagegen 
durch ihre Nähe zu Selbstreferenz aus (vgl. Kaldewey, 2013, S. 129 – 139; Luhmann, 
1998, S. 405 – 428).
Demnach sind Theorien, die wissenschaftliche Aussagen über den Gegenstand einer 
Disziplin treffen, durch eben diesen Gegenstandsbezug mit dem Außen verbunden. Aus 
Naturphänomenen werden im Wissenschaftssystem Theorien über Naturgesetze, poli-
tisch codierte Ereignisse erscheinen unter dem Aspekt politologischer oder soziologi-
scher Theorien, pädagogisch codierte Sachverhalte gewinnen eine erziehungswissen-
schaftliche Form. Die Phänomene werden in die Form einer abstrakten Metasprache 
gebracht, die mit den Gegenstandskonstitutionen in der Umwelt wissenschaftlicher 
Kommunikation nicht viel gemein haben müssen, sich aber auch nicht in völliger Über-
schneidungsfreiheit zu ihnen konstituieren.
Während Theorien das Fenster zur Außenwelt darstellen, sind Methoden enger auf 
den Leitwert Wahrheit bezogen. Sie stellen die Differenz zur Umwelt des Wissenschafts-
systems scharf. Mit ihren formalen Prinzipien der Datenerhebung und -auswertung lie-
fern Methoden der wissenschaftlichen Kommunikation relativ invariante und gemessen 
an den Theorien vergleichsweise gegenstandsunabhängige Verfahren, die erst im Pro-
zess der Forschung auf den jeweiligen Gegenstand bezogen werden. Trotz ihrer Dis-
tanz zu den konkreten Gegenstandsbezügen impliziert z. B. eine sozialwissenschaftliche 
Methode jedoch immer auch allgemeine Aussagen über die Beschaffenheit der sozialen 
Welt. Während nomothetisch orientierte Verfahren der Datenerhebung und Auswertung 
stärker von den Gesetzmäßigkeiten sozialer Prozesse ausgehen, heben sinnrekonstruk-
tive Verfahren den Kontingenz- und Emergenzcharakter des Sozialen hervor. Durch ihre 
sozialtheoretischen Implikationen eröffnen Methoden den gegenstandstheoretischen 
Konzepten insofern unterschiedliche Anschlusspunkte und bleiben dadurch zumindest 
abstrakt mit dem Außen des Systems gekoppelt.
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Theorien und Methoden sind folglich unterschiedliche Programmformen wissenschaft-
licher Kommunikation. Sie werden im Prozess der Forschung unter dem Aspekt der Ge-
genstandsangemessenheit kombiniert, und ihre Kombinatorik bedarf einer Begründung 
(Methodologie), die schließlich zum Gegenstand der Wissenschaftsforschung gemacht 
werden kann.
3. Erziehungswissenschaftliche Kommunikation
Betrachtet man vor dem Hintergrund des zugleich differenten wie konvergenten Ver-
hältnisses von Selbst- und Fremdreferenz die Auseinandersetzungen um den Wissen-
schaftscharakter der Erziehungswissenschaft, wird deutlich, dass es der universitären 
Pädagogik in ihrer Geschichte nicht hinreichend gelungen ist, die Differenz von außen 
und innen durch eine distanzierte Theoriesprache und formalisierte methodische Prin-
zipien scharf zu stellen. Fragt man nach den Spezifizierungen des Leitwerts Wahrheit, 
d. h. nach der erziehungswissenschaftlichen Programmstruktur, stößt man auf eine epi-
stemische Leerstelle, eine Leerstelle, die auf eine nicht hinreichende Spezifizierung des 
Leitwerts Wahrheit aufmerksam macht und – wie disziplingeschichtlich gezeigt – dar-
auf verweist, dass die Pädagogik als akademische Disziplin im Übergang vom 18. zum 
19. Jahrhundert keine eigenständigen wissenschaftlichen Forschungsmethoden und Me-
thodologien ausbilden konnte (vgl. Tenorth, im Druck).
Vor dem Hintergrund des Bezugsproblems erziehungswissenschaftlicher Kommu-
nikation, sowohl auf Wissenschaft als auch auf Praxis bezogen zu sein, lässt sich die 
Programmierung der akademischen Pädagogik jedoch nicht nur – wie es in dieser dis-
ziplinhistorischen Perspektive geschieht – unter dem Aspekt ihrer Wissenschaftlich-
keit untersuchen. Legt man die Unterscheidung von Selbst- und Fremdreferenz an die 
epistemologischen Prämissen der akademischen Pädagogik an, erweist sich das Pro-
gramm – wie es im Folgenden am Beispiel der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik 
exemplarisch gezeigt werden soll – als eine spezifische Antwort auf das Bezugsproblem 
erziehungswissenschaftlicher Kommunikation.
Die Geisteswissenschaftliche Pädagogik bindet ihren Status als Wissenschaft ge-
rade nicht an die Entwicklung eines formalen methodischen Prinzips erfahrungswis-
senschaftlicher Provenienz, das die Distanz zu den außerwissenschaftlichen Gegen-
standskonstitutionen betont. Sie setzt vielmehr auf die besondere Ausgestaltung des 
epistemischen Subjekts, genauer: auf den systematischen pädagogischen Blick des wis-
senschaftlich gebildeten Praktikers, d. h. auf ein Erkenntnisprinzip, das die Konvergenz 
zwischen wissenschaftlicher und außerwissenschaftlicher Gegenstandskonstitution be-
günstigt (vgl. Huschke-Rhein, 1979, S. 403 – 409). In terms der Geisteswissenschaftli-
chen Pädagogik ist es die „Befangenheit an die Sache“ (Weniger, 1929/1957, S. 21), die 
den Zusammenhang zwischen Selbst- und Fremdreferenz stiftet. Die Geisteswissen-
schaftliche Pädagogik formuliert ein Programm, das nicht scharf zwischen Theo rie und 
Methode unterscheidet. Es bewegt sich im Grenzbereich von Wahrheit und Nützlichkeit, 
insofern die Produktionsbedingungen erziehungswissenschaftlichen Wissens außer halb 
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des Systems, d. h. beim Erfahrungshorizont des Praktikers verortet werden. Das Wissen 
wird durch seinen Blick wissenschaftlich gültig gemacht und soll ihn zugleich normativ 
orientieren, es soll ihn bilden und urteilsfähig machen, schließlich soll es ihn in die Lage 
versetzen, diese Bildung und diese Urteilsfähigkeit im Zögling ethisch angemessen zu 
fördern. Mit dem Konzept der ‚Erziehungswirklichkeit‘ entwickelt die geisteswissen-
schaftliche Pädagogik eine Epistemologie, die darauf ruht, dass Erkenntnis über Päd-
agogik nur pädagogisch möglich sei. Als eine ‚Theorie von und für Praxis‘ bindet sie 
Erkenntnis an die Erfahrung und das Reflexionspotential des verantwortlich handelnden 
Pädagogen zurück (vgl. Weniger, 1929/1957; Winkler, 1995, S. 22 – 23).7
Diese Programmierung liefert der erziehungswissenschaftlichen Kommunikation 
ein dreifaches, eng aufeinander bezogenes Sinnangebot: Es ist erstens wissenschaft-
liches Erkenntnisprinzip, zweitens pädagogische Haltung und drittens Zielpunkt der 
pädagogischen Aufgabe.8 Wissenschaftliches Erkenntnis- (Selbstreferenz) und außer-
wissenschaftliches Nützlichkeitsinteresse (Fremdreferenz) fließen in dieser Program-
mierung unauflöslich ineinander und koppeln die akademische Pädagogik aufgrund 
ihrer fehlenden erfahrungswissenschaftlichen Fundierung enger an den Wert der Fremd- 
als an den der Selbstreferenz erziehungswissenschaftlicher Kommunikation.
Nicht nur für den Kontext der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik, sondern für die 
Begründungsformen moderner Pädagogik insgesamt, verkompliziert sich das Verhält-
nis von Selbst- und Fremdreferenz erziehungswissenschaftlicher Kommunikation da-
durch, dass sich die gesellschaftlichen Nützlichkeitserwägungen keineswegs nur auf 
pädagogische Ideen beziehen, die auf den Eigenwert der Bildsamkeit des Subjekts, 
seine individuelle Förderung und den Schutz seiner Autonomie abstellen (vgl. Ruhloff, 
2013). Im Außen der erziehungswissenschaftlichen Kommunikation konkurrieren un-
terschiedliche Nützlichkeitserwartungen an das Erziehungssystem – das Wirtschafts-
system erwartet die Ausbildung kompetenter Arbeitskräfte, das Politiksystem den mün-
digen Staatsbürger. Pädagogische Wirklichkeitskonstruktionen sind auf Verbesserung, 
auf Steigerung und Perfektibilität gerichtet, sie beziehen sich – im Dienste des Subjek-
tes – auf die pädagogisch angeleitete Optimierung humaner Anlagen, die immer auch 
im Kontext gesellschaftlicher Integrations- und Fortschrittserwartungen stehen (vgl. 
Reichen bach, 2015).
Der Bezug sowohl auf die Selbstbildung des Subjekts als auch auf die gesellschaftli-
chen Kompetenz- und Integrationserwartungen situiert pädagogisches Denken in einem 
7 Mit diesen Überlegungen wird keineswegs behauptet, dass die verschiedenen Vertreter der 
Geisteswissenschaftlichen Pädagogik ein identisches Programm formuliert haben. Welche 
Formen die Handhabung des besagten Bezugsproblems erziehungswissenschaftlicher Kom-
munikation in den verschiedenen Programmen der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik bil-
det, wäre empirisch zu klären.
8 Hier ließe sich auch von universitärer Bildung sprechen, vgl. hierzu die instruktiven Aus-
führungen André Kieserlings (2004, S. 244 – 290) zum „Bildungswert der Wissenschaft“ 
(S. 249) als einer Selbstbeschreibung der Universität, die darauf setzt, dass die Teilnahme an 
den Verfahren der Wissenschaft bildet, dass Bildung also ein Erkenntnisprinzip ist und damit 
dem Leitwert Wahrheit zugerechnet werden kann.
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spannungsreichen Normenhorizont, vor dem Nützlichkeit unterschiedlich spezifiziert 
werden kann.9 Aus der Perspektive gesellschaftlicher Funktionszusammenhänge geht es 
dann in zweckrationaler Perspektive um die Effektivierung pädagogischer Mittel (Tech-
nologieversprechen), während aus der Sicht des Pädagogischen wertrationale Aspekte 
gestärkt werden und Fragen nach der Legitimität gesellschaftlicher Zweckbestimmun-
gen in den Fokus der Reflexion treten (Technologieverdikt).10
Auf diese unterschiedlichen normativen Ladungen ihres Gegenstandsbereiches, in 
dem Wirkungs- und Legitimationsfragen pädagogischen Handelns unlöslich verknüpft 
sind, bleibt erziehungswissenschaftliche Kommunikation bei der Bearbeitung ihres Be-
zugsproblems verwiesen.
4. Empirische Forschung als erziehungswissenschaftliche 
Kommunikation
Durch ihre besondere wissenschaftliche Programmstruktur, eine ‚Theorie von und für 
Praxis‘ zu sein, kann sich die akademische Pädagogik lange Zeit – bis zu ihrer Versozial-
wissenschaftlichung in den 1960er Jahren – gegenüber einer erfahrungswissenschaftli-
chen Durchdringung ihres Gegenstands behaupten, muss sich aufgrund dieser Abgren-
zungen zugleich aber den Vorwurf fehlender Wissenschaftlichkeit gefallen lassen.
Im Zuge ihrer Versozialwissenschaftlichung kann die Erziehungswissenschaft ihren 
Status als Wissenschaft seit den 1970er Jahren zwar stabilisieren. Der Wandel „Von der 
Pädagogik zur Erziehungswissenschaft“ (Brezinka, 1971) und der damit verbundene 
Umbau der Programmstrukturen der erziehungswissenschaftlichen Kommunikation ist 
für das traditionell gepflegte Verhältnis von Erkenntnis und Gegenstand aber keines-
wegs folgenlos geblieben.
Fragt man vor diesem Hintergrund, wie in der erziehungswissenschaftlichen Kom-
munikation die formalen Verfahren der Methoden11 (Selbstreferenz) und die unter-
schiedlichen normativen Ladungen der gesellschaftlichen Gegenstandskonstitutionen 
(Fremdreferenz) aufeinander bezogen werden, dann lassen sich am Beispiel der Rezep-
tion von Ethnomethodologie und Objektiver Hermeneutik zwei Muster des Konvergie-
rens unterscheiden.12
9 Die Frage, ob nur der Eigenwert der Bildsamkeit des Subjekts dem Pädagogischen zugerech-
net werden kann oder auch gesellschaftlich normierte Zwecksetzungen Teil des Pädagogi-
schen Normenhorizontes sind, ist traditionell strittig (vgl. Ruhloff, 2013; Heid, 2005).
10 Zur Weber’schen Unterscheidung von Zweck- und Wertrationalität (Weber, 1956, S. 12 – 13) 
und ihrem Bezug zur Pädagogik vgl. Radtke (2009b, S. 630 – 631), Meseth (2011), Meseth 
(2013a, S. 252 – 255).
11 Ich konzentriere mich im Folgenden auf die explorative Analyse ausgewählter Methodenre-
zeptionen. Die Ebene der Theoriebildung wäre eigens zu untersuchen.
12 Angesichts der bislang kaum untersuchten erziehungswissenschaftlichen Rezeption soziolo-
gischer Methoden können sich die explorativen Überlegungen lediglich auf eine schmale em-
pirische Datenlage berufen. Sie basieren auf dem Vergleich zweier Fallstudien. Auf der einen 
Seite steht die Analyse der erziehungswissenschaftlichen Rezeption der Ethnomethodologie, 
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Auf der einen Seite (Ethnomethodologie) steht die Umarbeitung der Methode durch die 
Integration werttheoretischer Elemente, die den fehlenden Zusammenhang von deskrip-
tiv-empirischem Methodenzugriff (Selbstreferenz) und präskriptiv-normativer Gegen-
standskonstitution (Fremdreferenz) herstellt. Auf der anderen Seite (Objektive Herme-
neutik) sind es die impliziten werttheoretischen Elemente der Methode selbst, durch die 
der Zusammenhang von Selbstreferenz (Methode) und Fremdreferenz (Gegenstand) si-
chergestellt wird.
Die Rezeption beider Methoden zeichnet aus, dass sie anfangs aufgrund ihres sozial-
wissenschaftlichen Zugriffs auf pädagogische Sachverhalte disziplinintern problemati-
siert werden, um später dann doch in das erziehungswissenschaftliche Methodenreper-
toire aufgenommen zu werden.
Im Fall der Ethnomethodologie ist es das „Prinzip der ‚ethnomethodologischen In-
differenz‘, d. h. eine Haltung des Nicht-Bewertens von Alltagspraxis“ (Lautmann & 
Meuser, 1986, S. 691), die dazu führt, dass die Ethnomethodologie als erziehungswis-
senschaftliche Forschungsmethode zunächst abgelehnt wird.
Ihre ‚Indifferenz‘ – die sich an den sozialtheoretischen Prämissen der Ethnomethodo-
logie ablesen lässt – bietet der erziehungswissenschaftlichen Kommunikation kaum An-
schlusspunkte für außerwissenschaftliche Nützlichkeitsfragen. Mit der Annahme von der 
sprachlichen Verfasstheit des Sozialen konzipiert die Ethnomethodologie die Herausbil-
dung sozialer Ordnung als Produkt spezifischer Sinnzuschreibungen, die die Teilnehmer 
eines Gesprächs kontinuierlich vornehmen. Für die Ethnomethodologie ist von Inter-
esse, wie die Gesprächsteilnehmer eine soziale Situation ‚verstehen‘ und wie durch diese 
Sinnzuschreibung eine bestimmte und bestimmbare Ordnung hervorgebracht wird.13 Ihr 
geht es nicht darum, pädagogischen Sinn zu stiften, sondern sozialen Sinn zu rekon-
struieren. Antworten auf die Wirkungs- und Legitimationsprobleme pädagogischen Han-
delns, die Anschlusspunkte für die Fremdreferenz erziehungswissenschaftlicher Kom-
munikation bieten würden, sind durch das Erkenntnisinteresse der Ethnomethodologie 
auf direktem Wege nicht zu erwarten. Diese Verbindung gelingt erst – wie es Lautmann 
und Meuser (1986) in ihrer Analyse herausarbeiten – durch den Import eines werttheo-
retischen Elements. Mit der Integration eines Verständigungsbegriffs Habermas’scher 
Provenienz kann die Ethnomethodologie für pädagogische Geltungs- und Bewertungs-
fragen anschlussfähig gemacht werden (Lautmann & Meuser, 1986, S. 692).
Dieser Methodenumbau bereitet einen normativ gewendeten Blick auf soziale Ord-
nungsbildung vor, insofern das, was in terms der Ethnomethodologie als deskriptive 
Rekonstruktion von Sinnselektionen erscheint, unter dem Aspekt des neuen werttheo-
retischen Elements als Aufgabe der Lehrperson gedeutet werden kann. Sinnselektio-
die bereits in den 1980er Jahren von Rüdiger Lautmann und Michael Meuser durchgeführt 
wurde. Auf der anderen Seite wird auf einen jüngeren Beitrag Bezug genommen, der die er-
ziehungswissenschaftliche Rezeption der Objektiven Hermeneutik analysiert (vgl. Hollstein 
& Meseth, im Druck) und aus dem ich mir erlaube, die zentralen Ergebnisse zu referieren und 
in den Kontext der hier vorgeschlagenen Theorieperspektive einzuordnen.
13 Vgl. hierzu die instruktive Darstellung der sozialtheoretischen Prämissen der Ethnomethodo-
logie bei Dirk vom Lehn (2012), insbesondere S. 57 – 86, sowie Meseth (2013b).
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nen können als Verständigungs- und Verstehensprozesse zwischen Schüler/in und Lehr-
person betrachtet werden, die die Lehrperson pädagogisch zu deuten und zu gestalten 
hätte. Durch den Rekurs auf die Idee einer idealen pädagogischen Beziehung werden 
die deskriptiven Kategorien der Ethnomethodologie normativ-präskriptiv umgewidmet 
und eröffnen dadurch den Horizont für eine sozialwissenschaftliche Reformulierung 
pädagogischer Denkfiguren. In dieser Form erhält die Ethnomethodologie Eingang in 
den Kanon erziehungswissenschaftlicher Forschungsmethoden (vgl. Parmentier, 1983), 
findet dann mit ihrem methodischen Prinzip der Konversationsanalyse jedoch bis zum 
Ende der 1990er Jahre keine nachhaltige Verankerung in der deutschsprachigen Erzie-
hungswissenschaft.
Auch die Abwehrreaktion gegen die Objektive Hermeneutik entzündet sich zunächst 
an den sozialtheoretischen Prämissen der Methode, die nach Aussage ihrer Kritiker nur 
wenig Platz für die Anerkennung der Bedürfnisse und Intentionen der beforschten Ob-
jekte bereit halten würden (vgl. Brumlik, 1984, S. 43 – 44; Terhart, 1981, S. 779 – 785). 
Im Nachgang des Positivmusstreits werden in dieser Auseinandersetzung jene Argu-
mente reaktiviert und auf die Verfahren der sogenannten qualitativen Methoden über-
tragen, die bereits gegen die technologisch-instrumentellen Interessen nomothetischer 
Forschungsansätze geltend gemacht wurden. Die Kritik an der Objektiven Hermeneutik 
steht hier exemplarisch für den problematisierenden Umgang mit sozialwissenschaft-
lichen Verfahren, die sich dem Vorwurf aussetzen müssen, den pädagogischen Gegen-
standsbereich mit ihren Mitteln nicht hinreichend erfassen zu können (vgl. Henningsen, 
1964; Mollenhauer & Rittelmeyer, 1978).
Trotz dieser Abwehrreaktionen gewinnt die Objektive Hermeneutik – im Gegensatz 
zur ethnomethodologischen Konversationsanalyse – im Zuge der weiteren Rezeption 
eine breite disziplinäre Anerkennung und wird seit den 1990er Jahren in den einschlägi-
gen Kompendien zur „Qualitativen Forschung in der Erziehungswissenschaft“ als aner-
kannte Methode geführt (vgl. z. B. Friebertshäuser & Prengel, 1997).
Wie lassen sich die Rezeptionserfolge der Objektiven Hermeneutik vor dem Hinter-
grund des Bezugsproblems erziehungswissenschaftlicher Kommunikation einordnen ?
Anders als im Fall der Ethnomethodologie, deren sozialtheoretische Prämissen keine 
relevanten Schnittmengen zu gesellschaftlichen Nützlichkeitserwartungen aufweisen, 
sind den sozialtheoretischen Prämissen der Objektive Hermeneutik offensichtlich nor-
mative Implikationen unterlegt, die sie mit jenen des pädagogisch-wertrationalen Ge-
genstandsbezuges teilen.
Jo Reichertz hat bereits früh (1986) darauf hingewiesen, dass die Objektive Her-
meneutik mit dem Konzept universeller Regelstrukturen über werthaftige sozialtheo-
retische Annahmen verfügt. Es handelt sich um jenes Konzept, das Ulrich Oevermann 
„die elementare Strukturiertheit von Sozialität“ (1983, S. 238) oder als „die universel-
len Regeln der Sittlichkeit“ (Oevermann, 2000, S. 426; vgl. dazu auch Wagner, 2001, 
S. 42 – 46; kritisch Reichertz, 1988, S. 209 – 213) bezeichnet hat. Ihren Begründungs-
zusammenhang finden diese Prämissen in Noam Chomskys (1969, S. 19 – 21) lingu-
istischen Überlegungen zu einer „Universalen Grammatik“, nach der bei der Verwen-
dung von Sprache auf sogenannte „Generative Regeln“ zurückgegriffen werden muss. 
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Diese Überlegungen werden in das methodologische Konzept der Objektiven Herme-
neutik integriert und mit der Idee verbunden, dass die sozialwissenschaftliche Rekon-
struktion von sprachlichen Äußerungen dieses Regelwissen in Anspruch nehmen muss 
(vgl. Oevermann, Allert, Konau & Krambeck, 1979, S. 366 – 378). Das sprachliche Re-
gelwissen verbindet also Forscher/innen und Beforschte. Es stellt eine Art Schnittstelle 
dar, an der sich der/die objektive Hermeneut/in und der/die praktisch handelnde Päd-
agoge/in treffen. Geht man mit der Objektiven Hermeneutik konstitutionstheoretisch 
von der Existenz universeller Regelstrukturen aus, dann nimmt der/die objektive Her-
meneut/in im Akt der Interpretation identische Regelstrukturen in Anspruch, die auch 
den/die handelnde/n Praktiker/in leiten.
Mit dem Konzept einer universellen Regelstruktur, die Oevermann bereits in den 
1980er Jahren den Vorwurf einer „Metaphysik der Strukturen“ eingebracht hat (Rei-
chertz, 1988), lässt sich einerseits verdeutlichen, wie wissenschaftliche Erkenntnis-
prinzipien (Selbstreferenz) und gesellschaftliche Gegenstandsbezüge (Fremdreferenz) 
epistemologisch aufeinander bezogen werden. Andererseits zeigt der Verweisungszu-
sammenhang von universellen Regelstrukturen und praktischem Handeln auch, dass 
der erziehungswissenschaftlichen Kommunikation durch diese Konvergenzannahme 
Anschlusspunkte für pädagogische Wert- und Nützlichkeitsfragen eröffnet werden, da 
die Regelstrukturen als ideal gedachte Reziprozität an die soziale Realität angelegt wer-
den können.
Jede Ausdrucksgestalt einer Lebenspraxis in der Form eines Protokolls, z. B. ein 
Gespräch in der Familie, in einer Talkshow, aber auch ein Unterrichts- oder ein sozial-
pädagogisches Beratungsgespräch, kann an dieser ideal gedachten Reziprozität gemes-
sen werden. Sei es die asymmetrische Beziehungsstruktur eines pädagogischen settings 
oder das schulorganisatorisch überformte Lehrer-Schüler-Verhältnis, die vorgefunde-
nen Ausdruckgestalten können als Abweichung von diesen universellen Regelstruktu-
ren beobachtet werden. Sie liefern dem pädagogischen Blick einen sozialwissenschaft-
lich begrün deten Bewertungsmaßstab für die vorgefundene Lebenspraxis, der – anders 
als bei Rezeption der Ethnomethodologie – in den sozialtheoretischen Prämissen der 
Methoden enthalten ist.
Befragt man vor diesem Hintergrund eine von Andreas Wernet (2000a, b)14 vor-
gelegte Fallinterpretation, wie in ihr das Bezugsproblem erziehungswissenschaftlicher 
Kommunikation bearbeitet wird, sowohl wissenschaftlich als auch praxisrelevant zu 
sein, dann lässt sich zeigen, wie es durch das methodische Vorgehen der Objektiven 
Hermeneutik15 gelingt, das Handeln des/der Pädagogen/in als wissenschaftlich begrün-
dete Abweichung von den Regeln der universellen Sittlichkeit auszuweisen.
In dem Fall „Wann geben Sie uns die Klassenarbeiten wieder ?“ (Wernet, 2000b) 
geht es um die verspätete Rückgabe einer Klassenarbeit, die von einem Schüler kom-
14 Bei der Analyse Wernets handelt es sich um eine Interaktionssequenz, die von ihm bereits in 
zwei Veröffentlichungen zum Gegenstand ähnlicher Interpretationen gemacht wurde (Wernet, 
2000a, b).
15 Um die Fallstrukturgesetzlichkeit einer Interaktionssequenz herauszuarbeiten, werden die 
Äußerungen im Protokoll im Rahmen der Interpretation durch die Bildung von Lesarten zu-
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mentiert wird („Oh, Sie haben sie doch schon drei Wochen“ (S. 276)), und auf dessen 
Worte der Lehrer nicht mit einer Entschuldigung reagiert, die das Recht des Schülers 
auf eine zeitige Beurteilung seiner Leistung achten würde. Mit seiner Äußerung „Und 
wenn ich sie fünf Wochen hätte“, führt der Lehrer vielmehr, wie Wernet betont, „die 
reine Willkürlichkeit ins Feld“ (S. 287) und bricht damit das Reziprozitätsideal univer-
seller Regelstrukturen. Im weiteren Verlauf bleibt die Interpretation dann jedoch nicht 
bei der soziologisch ermittelten Abweichung stehen. Sie bewertet das Verhalten des 
Lehrers vielmehr durch die Hinzunahme erziehungswissenschaftlichen Reflexionswis-
sens. Wernet entwirft ein – wie er schreibt – „normatives Gelingensmodell“ (Wernet, 
2000b, S. 297; Hervorh. i. Orig.), das er professionalisierungstheoretisch zu begründen 
versucht (S. 294 – 298).
Zusammenfassend zeigt der ‚ungezwungene‘ und ‚fließende‘ Übergang von der 
soziologischen Analyse zur professionstheoretischen Bewertung des Falls, wie zwi-
schen den objekttheoretischen Annahmen der Methode (Selbstreferenz) und den päd-
agogischen Normen (Fremdreferenz) eine Verbindung hergestellt wird, die es der er-
ziehungswissenschaftlichen Kommunikation erlaubt, den sozialwissenschaftlichen 
Gütestandards der Methode zu entsprechen, ohne sie – wie bei der Rezeption der Eth-
nomethodologie geschehen – durch weitere Theoriebezüge modifizieren zu müssen.
5. Schluss
„Wie immer man über Lösungen des Wissenschaftsproblems der Erziehungswissen-
schaft denkt, ich halte es für aussichtslos, die soziale Funktion der Erziehungswis-
senschaft so zu klären, daß zugleich ihre zentralen Forschungsprobleme mit behandelt 
werden“ (Tenorth, 1999, S. 64). In dieser Einschätzung über das Strukturproblem der 
Erziehungswissenschaft hebt Heinz-Elmar Tenorth die für die disziplinäre Selbstbeob-
achtung typische Entgegensetzung von Forschungs- und Praxisorientierung hervor, von 
der das Gegenstandsverständnis der Wissenschaftsforschung bis heute geprägt ist. Mit 
Verweis auf die vielen Versuche, welche die Disziplin von der „Handlungsforschung“ 
über die „marxistische Erziehungswissenschaft“ oder „bestimmte Formen kritisch-kon-
struktiver Erziehungswissenschaft“ hervorgebracht habe, um sowohl den Erwartungen 
an Wissenschaftlichkeit als auch an Praxisrelevanz gerecht zu werden, sei, so Tenorth 
weiter, einmal mehr deutlich geworden, „daß es keine Möglichkeit gibt, der Diener 
zweier Herren zu werden, ohne sich zu verrenken“ (Tenorth, 1999, S. 64).
Modelliert man das Problem, wie in diesem Aufsatz vorgeschlagen, kommunika-
tionstheoretisch, geht also von der Einheit der Differenz widerstreitender Pole aus und 
fragt nach ihrer operativen Handhabung in der erziehungswissenschaftlichen Kommu-
nikation, dann wird man zu dem Schluss kommen, dass Tenorths Problembeschreibung 
nächst hinsichtlich ihrer Verwendungsmöglichkeiten außerhalb des faktischen Kontextes – in 
diesem Fall außerhalb der Schule – ausbuchstabiert. Die Lesarten, an denen das ideale Rezi-
prozitätsverhältnis ablesbar wird, werden dann mit dem faktischen Kontext verglichen, um 
etwaige Abweichungen von den universellen Regeln der Sittlichkeit zu ermittelten.
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ergänzungsbedürftig ist. Verrenkungen lassen sich offenbar nicht vermeiden, sie sind 
normal und stellen die Wissenschaftsforschung vor die Aufgabe, die Differenz von dis-
ziplinären und professionsbezogenen Wissensformen nicht bloß zu konstatieren. Viel-
mehr hätte sich die Erziehungswissenschaft dabei zu beobachten, wie sie sich verrenkt, 
wenn sie sich darum bemüht, der „Diener zweier Herren“ zu sein.
Da sich Paradoxien nicht auflösen lassen, hat der Beitrag die Frage verfolgt, wie die 
erziehungswissenschaftlichen Programmstrukturen von Geisteswissenschaftlicher Päd-
agogik, Ethnomethodologie und Objektiver Hermeneutik das Bezugsproblem erzie-
hungswissenschaftlicher Kommunikation bearbeiten, um sowohl wissenschaftlichen als 
auch praxisbezogenen Erwartungen gerecht zu werden.
Die Geisteswissenschaftliche Pädagogik bearbeitet das Problem dadurch, dass sie 
ihre Wissenschaftlichkeit nicht durch die Hinwendung zu den formalisierten Erkennt-
nisprinzipien der Erfahrungswissenschaften, sondern durch die Konstruktion eines epi-
stemischen Kontinuums von Wissenschaft und Lebenspraxis zu begründen versucht. 
Erst durch die Berücksichtigung der konkreten lebenspraktischen Motive und Deutun-
gen des pädagogischen Praktikers gewinnt das produzierte Wissen seinen erziehungs-
wissenschaftlichen Wert. Durch diesen besonderen wissenschaftstheoretischen Be-
gründungszusammenhang, der Distanz hält zu formalisierten Erkenntnisprinzipien, 
entscheidet sich die Geisteswissenschaftliche Pädagogik für eine starke Hinwendung zu 
fremdreferenziellen Gegenstandsbezügen, die ihren Status als Wissenschaft notorisch 
problematisch erscheinen lassen.
Im Vergleich dazu zeigen die erziehungswissenschaftlichen Rezeptionsmuster der 
Ethnomethodologie und der Objektiven Hermeneutik, dass durch die Hinwendung zu 
den sozialwissenschaftlichen Methoden die Seite der Selbstreferenz erziehungswissen-
schaftlicher Kommunikation gestärkt wird, die gesellschaftlichen Nützlichkeitserwar-
tungen weiterhin jedoch einen zentralen kommunikativen Stellenwert einnehmen. Wäh-
rend die Ethnomethodologie quasi künstlich durch den Rekurs auf ein werttheoretisches 
Element erziehungswissenschaftlich anschlussfähig gemacht wird, sind die zentralen 
werttheoretischen Anschlusselemente in den sozialtheoretischen Prämissen der Objek-
tiven Hermeneutik bereits enthalten.
Gemeinsam ist allen drei Bearbeitungsformen, dass sie auf einen ähnlichen wert-
theoretischen Horizont Bezug nehmen. Die zweckrationale Seite der gesellschaftlichen 
Fremdreferenz mit ihrer wirtschaftlichen Kompetenz- und politischen Integrationser-
wartung wird zwar nicht aus-, aber entscheidend abgeblendet. Ins Zentrum rückt in un-
terschiedlicher Dosierung die pädagogisch-wertrationale Seite der Fremdreferenz, d. h. 
die Legitimationsfrage pädagogischen Handelns. Sie zielt auf die Anerkennung und Zu-
stimmungsbereitschaft des zu erziehenden Subjekts, folglich also auf die Ausgestaltung 
einer guten pädagogischen, professionell reflektierten Beziehung, in der ein stärkeres 
Gewicht auf die individuelle Falleinschätzung als auf die Effektivität pädagogischen 
Handels gelegt wird.16
16 In Anbetracht der strukturellen Veränderungen der Erziehungswissenschaft, die durch die 
Etablierung einer evidenzbasierten Bildungsforschung im Anschluss an die internationalen 
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Insbesondere die Rezeptionsmuster der Ethnomethodologie und Objektiver Hermeneu-
tik zeigen, dass die erziehungswissenschaftliche Kommunikation ihre widerstreitenden 
Erwartungen in einen produktiven Austausch bringt. Durch den Bezug auf erfahrungs-
wissenschaftliche Methoden löst sie das Problem der fehlenden Wissenschaftlichkeit, 
bearbeitet also die seit den 1960er Jahren drängende disziplinäre Aufgabe einer empiri-
schen Wendung (vgl. Roth, 1963), ohne die normativen Implikationen ihres Gegenstan-
des dabei aufgegeben zu haben.
Vor dem Hintergrund der aktuellen Grenzverschiebungen, die unter den Bedingun-
gen des sogenannten „New Public-Management-Regimes“ (Lentsch, 2012, S. 146, 
Hervorh. i. Orig.) zwischen dem Wissenschaftssystem und ihren relevanten gesell-
schaftlichen Umwelten zu verzeichnen sind, stellt sich aktuell die Frage, wie die er-
ziehungswissenschaftliche Kommunikation ihr Bezugsproblem von Forschungs- und 
Praxisorientierung unter diesen geänderten wissenschaftspolitischen Rahmenbedingun-
gen bearbeitet. Die in diesem Beitrag entwickelte Heuristik wäre eine Perspektive, den 
Wandel der Wissenschaftspraxis und ihre Wissensproduktion auf den Ebenen der Pro-
gramm- und Organisationsstruktur erziehungswissenschaftlicher Kommunikation em-
pirisch breiter zu untersuchen.
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Abstract: With regard to knowledge production, educational science faces a general ref-
erence problem of modern sciences. It is linked to both the criteria of scientific truth seek-
ing and expectations of social utility. While, so far, science research has discussed this 
problem mainly with regard to the aspect of the difference between scientific and non-sci-
entific forms of knowledge, the present contribution examines how the different poles of 
educational knowledge production are related to one another in selected research con-
cepts from before and after the socio-scientification of educational science. Starting from 
a system-theoretical definition of scientific communication that assumes the unity of the 
difference of science-related and utility-related discourses, explorative analyses are un-
dertaken to reconstruct how, in the epistemological premises of humanities-oriented ped-
agogy, on the one hand, and the educational use of ethnomethodology and of objective 
hermeneutics on the other, truth discourses and practice discourses are either combined 
with one another or juxtaposed. From a conceptual point of view, this contribution, based 
on system-theoretical heuristics, aims at the development of an empirically substantiated 
theory of educational knowledge production.
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